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日本語学習者による語葉習得

一一差異化＠一般化＠典型化の観点から一一
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要旨

本稿は動詞の意味習得に焦点、を当て，語の概念形成の観点からその習得状況を見ょうとする

ものである．語の観念（＝意味知識）は「差異化・一般化・典型化」の三つの認知作用を通して

形成されるとする「概念形成理論J（深谷，田中 1996）を援用し，学習者が動調官ljる」に対し

て持つ知識を三つの観点から調査した．「割るJ は基本語葉として学習の初期に提示されるこ

とが多くまた日常的にも頻繁に使われることから，一見，習得が容易であると考えられる項目

であるが，調査の結果，学習の進んだ上級者においても，「割るJ を適用する意味境界に関す

る知識は不十分であり，また多義的拡張用法に関する意味理解も不十分であることが明らかに

なった． このことは語葉指導において，意味的に関連する類義語との意味境界や多義的拡張の

転用のプロセスにも目を向けた指導の必要性を示唆するものであると考えられる．

1. はじめに

第二言語習得（SecondLanguage Acquisition，以下 SLAと記す）における本格的な語葉研究

は， Kellerman(1979）の多義性と言語転移に関する研究に始まる．その後の SLAにおける語葉

研究の多くは Kellermanの研究に刺激を受けたものであり，理論的には rプロトタイプ。理論J

(Roschの提唱した理論で，カテゴリー内の各成員（member）の帰属度に関して典型性の勾配を

重視した理論）と「言語転移理論J に依拠したものである（田中 1994参照）． こうした語葉研究

では，多義性の高い語の中でどの語義がよりはやく習得されるか，母語からの「負の転移J はプ

ロトタイプ性の高い語義にも及ぶか，などに関心が向けられ，その研究成果として，プロトタイ

プ性の高い語義は習得されやすく言語転移も生じにくい，などの知見が得られている（Tanaka

and Abe 1984 ). しかし，これらの研究はいずれも英語など欧米系の言語を対象としたものであ

り， 日本語動詞を扱った習得研究としては，管見したところ杉村他（1999）があるのみである．
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そこで本稿では， 日本語の基本動詞「割るJ を取り上げ，有効な語葉指導の基礎研究として，

「割るJ に対して学習者がどのような概念（ニ意味知識）をもっているかに注目してみたい．基本

動調は日常の言語活動の中で頻繁に使用され，言語習得においては比較的早い時期に学習される

項目である． しかしその反面， (1）さまざまな状況に適用することが可能であるため多義性が高

く意味範囲が広いこと，（2）多義性が高くなれば意味境界は不明瞭なものとなり，意味的に関連

した類義語との使い分けが困難になること，（3）多義的かっ意味境界が不明瞭な基本動詞は，適

切な学習者母語との対応関係を見つけることが困難であること，などの理由により，十全な習得

は容易でないことが推測される（Kellerman1979）.それにもかかわらず，基本動詞は今までそ

れほど重要な指導項目として扱われることはなかったように思われる．

2. 研究の目的

具体的な本稿の目的は，基本動詞 r割る」を対象項目とし，「害ljるJ の意味を学習者がどのよ

うに理解しているかについて，以下の三つの観点から探ることである．

① 意味的に関連した類義語との使い分けができるか．

② 多義的な意味・用法が十分に使えるか．

③ r害ljるJ に対する典型概念（ニプロトタイプ）は獲得されているか．

これらの観点は， Lako妊（1987）の認知意味論を源流とする深谷・田中 (1996）および田中・深

谷 (1998）の「概念形成理論」の中で述べるられている三つの認知過程から導出されるものであ

る．深谷，問中は，語の概念（＝意味知識）は「差異化_J r一般化J「典型化J の三つの認知過程の

相互作用をとおして形成されるとする考えを示し，それぞれを概略，以下のように規定してい

る．

く語の概念形成に関与する三つの認知フ。ロセス〉（深谷・田中 1996)

差異化： A と非Aを区別すること．

一般化：いろいろな対象を Aに適用すること．

典型化： Aの使用を通して， Aの典型性（フ。ロトタイプ）に関する直感を獲得すること．

そして田中，深谷（1998:114-115）は，それぞれを次のように説明している．

ここで提案する概念形成論は「差異化」「一般イ七J r典型化」の相互作用を強調するもので

ある．差異化しつつ一般化を図り，一般化とともに典型化を図り，そして典型化が差異化を

支える， といった相互に連関しあった作用がそれである．ある語を用いるということは，問

時に差異化をおこなうということである．あるモノを指して「あ，あのリンゴJ といえば，

それはその「あるモノ J をくリンゴと呼ばれうるもの〉として把握しているのであり，「非リ

ンゴJ を排除することによって「リンゴJ という語を使用することができる．これは個別具
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体的な指示行為のケースであるが，「リンゴJ という語を一般名として使用するためには，

いろいろな形（大きさ，味など）のリンゴに対して同じ語を用いることができなくてはならな

い． ここに「一般イ七」の作用を認めることができる． さらに，あるリンゴをみて， rこれは

変わったリンゴだ、J ということがある．「変わった」というためには，「なにかの基準に対し

て変わっているJ という前提が折り込み済みでなければならない．ここでいう「なにかの基

準J とは「リンゴの典型的な基準」にほかならない．

ここに示された認知プロセスは，主に第一言語習得を意識したものであると思われるが，

SLAにおける動詞の意味習得においても，この三つの認知プロセスは重要である．すなわち，

動詞の意味習得においても，第一に「意味的に関連した類義語との使い分けができること」（＝

r差異化J）が必要であり，第二に r多義的な意味・用法を十分に使用できること」（＝「一般化J)

が必要である． さらに第三として「概念の核となる典型概念の獲得JC＝「典型化」）が必要であ

る．「典型化J とは事例の中から典型的なものとそうでないものを区別し，典型的事例をもとに

典型概念（＝「何々らしさJ）を獲得するに至る認知過程である．動詞の典型的事例は用例にみるこ

とができる．たとえば， rこわすJ を例にとると，われわれは「こわす」の用法として「友情を

こわす」よりも「おもちゃをこわすJ の方がよりプロトタイプ的である， という直観をもってい

る．すなわち，動詞の典型的事例はその動詞であらわされる用例をとおして経験され，用例をと

おしてその動詞に対する典型概念が内在化されると考えられる．

（カテゴリーの中心的成員） （カテゴリーの概念的核）

典型的事例（用例） 〉典型概念

以上を踏まえて本稿では，学習者が当該語藁に対しでもつ概念（ニ意味知識）はどのようなもの

であるかについて実態調査をおこなった．以下はその結果報告である．まず， 3節で概念の核と

なる「典型化」の条件について，続く 4節で「差異化J と「一般イんの条件についてみる．

3. 調査 1：「害ljるJ の概念習得における「典型化の条件」

3-1. 調査の自的

調査 1では， 日本語母語話者（以下，母語話者）と日本語学習者（以下，学習者）が日本語動詞

「割るJ に対しでもつ典型概念は， どのようなものであるかについて明らかにすることを目的と

する．



76 世界の日本語教育

3-2. 被調査 者

被調査者は， 50名の母語話者と 100名の学習者である．母語話者は 20代から 70代の男女で

あり大半が東京および東京近郊在住者であるが，出身地は東京，埼玉，神奈川，千葉，鳥取，山

口など広範閥にわたる．学習者の内訳は，上級者 50名（韓国語母語話者28名，中国語母語話者

12名，非漢字圏 10名），中級者 50名（韓国語母語話者 10名，中国語母語話者 35名，非漢字国 5

名）である．上級学習者は都内の大学・大学院に所属する学生で， 日本語能力検定 1級・ 2級の

取得者である．また中級学習者は都内の日本語学校の中級クラスに所属する学生で， 1級・ 2級

の未取得者である．

3-3. 調査の方法

調査1は被調査者の有する典型概念（＝プロトタイプ。）』こついて見ょうとするものであるが，今

のところ典型概念を抽出する有効な手段は開発されていない． しかし上述したように，典型概念

は典型的事例（動詞の場合は用例）から引き出され，典型概念の形成は事例（用例）に依存している

とすると，一つの方法として，被調査者の産出する用例から典型概念を推測するという方法が考

えられる（田中 1990:90-92を参照）．そこで本稿では，最初に連想し使用する用例の語義を被調

査者がその語に対しでもつ典型概念であると考えることにする．調査の具体的な手続きとして

は，連想、実験にならい「文庫出テストJ を実施して，そこから引き出された典型的用例をもとに

被調査者の「典型概念J を推測するという方法をとる．「文産出テストJ とは動詞「害ljるJ を提

示し，すぐ思いつく短文を作るように求めたものである．

3-4. 分析

3-4-1. 「書I]るJ の語義分類

調査結果の分類カテゴリーを設定するに当たり，以下ではまず，「割るJ の語義分類から始め

ることにしたい．「割るJ については，既に森田（1989:1242-1246）によって詳しい語義分類が

なされている．森田の分析は「害ljるJ の意味用法をほぼ網羅しているものと思われ，本稿でもそ

の分析に従うものとするが，森田の研究の目的はできるだけ詳細に意味を記述することにあり，

共起する名詞のタイプからの一般化はなされていない． しかし本稿の目的からすれば，森田の分

類だけではデータを十分に捉えられないことが予想される．そこで本稿では，共起する名前のタ

イプに着目した分類を試みることにする．

「割るJ の意味は，「打つ，たたきつける，押す，などの強い力を瞬間的に加え国体の元の形を

こわす（いくつかの部分に分ける）」（新明解国語辞典第三版）ことであるが，「X を割る」の意味

には， Xの種類によって，「割る」のもつ内部的意味のうち「こわすJ の意味が優勢的解釈とな
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る場合（有用性は消失）と， γ分けるJ の意味が優勢的解釈となる場合（有用性は保持）がある．た

とえば，「花瓶」「コップ。」などの人工物はある用途のために作られたものであり，これらを割る

ことは「破損J を意味し，割ることによってその有用性は失われる．このような「割るJ の用法

は破壊動詞として分類され（城生，佐久間 1996:242-244参照），「壊すJ 「破るJr折る」などと

類語関係をなす．

一方，「リンゴJ「煎餅」「ビスケットJ などは割ってもその有用性は保持され，「4つに」など

の副詞を伴って，むしろある目的意識をもって「割るJ 行為を行うことが多い．このような「割

るJ の用法は r分割意識J が優勢となり， r切るJr分けるJ と類義関係をなす． もちろん「煎餅

を割るJ も，「煎餅J などが商品としての価値を失うような状況では「破損J を意味することも

あり，有用性を失うか否かの観点が常に二項対立的であるとは言えないが，共起する名詞のタイ

プによって「割るJ の意味はある程度共通しているように思われる．以上の点を踏まえ本稿で

は，「X を割るJ のX のタイプから，次のような分類カテゴリーを仮設することにする（表 1).

なお，「B.卵を割るJ には「うっかり落として割ったJ場合と「料理するために割った」場合の

りの解釈があるが，本稿ではいずれも「殻の破損」に意識を向けて「破損J として扱うこと

にする．また慣用・比輪表現の転用プロセスの解釈については森田（前掲書）の解釈に従うものと

する．

表 1 r害ljるJ の語義分類

具体物 抽象的事象 慣用・比轍表現

A. 血

ガラスなど

破損 B. 卵（の殻）
E. 口を割る

（中身を出すの意から） 腹を割る

C. 煎餅 D. 費用を（数字）で →（守るべき領域をでる）

鰻頭 儲けを（数字）で 土俵を割る
薪 10を2で

すいか 党を二つに
F. ウイスキーを割る

分割 割り箸 お菓子を人数で

／ 
W →（濃度を下げる＝

竹など 人の話に割って入る 基準値を下げる）
（他のものを混ぜるの意

－気温が 20度を
から） ＼／／ 

－定員を

矢印は転用のプロセスを示す．

以上の分類カテゴリーにしたがって，被調査者の産出文の分析をおこない，母語話者と学習者

の「割る」に対する典型概念はどのようなものであるかについて観察した．結果は以下のとおり

である．



78 世界の日本語教育

3-4-2. 「典型化の条件」に関する結果

表 2は，被調査者によって産出された rxを割る」文 150例の X を語義分類表に基づいて

「名詞のタイプJ の観点、から分類したものである（ここでは記述の便宜上カテゴリーを並列に表し

である）．たとえば，カテゴリー Cの母語話者を例にとれば，母語話者 50人のうち，「煎餅を割

る」という文を作った人が 1人，「すいかを害jるJ という文を作った人が 1人， γ薪を害jるJ とい

う文を作った人が 1人であり，これらの文は「C.モノの分割（＋有用性）」というカテゴリーに

まとめられる．その文数の合計は 3文（括弧内の数字）であり，母語話者 50人のうち 3人がすぐ

思いつく「割る」文として γモノの分割」を意味する文を産出した， ということである．

表 2 1!1JるJ 文の産出結果

名詞の種類 母語話者 学習者上級 学習者中級
N=SO N=SO N=SO 

A. 「破損J 皿 11 コップ。8 ガラス 9 貯金箱 1 ガラス 9 花瓶 1

ガラス 5 窓ガラス 2 皿 3 花瓶 1 皿4 ピン 1

茶碗 3 花瓶2 窓ガラス 3 ピン 1 コッフ。3 カッフ。1

貯金箱 1 グラス 1 コップ。1 グラス 1

ピー／レ井五1 茶碗 1 （？紙6？服 1

壷 1 ？辞書 1) 

(34) (21) (28) 

B. 「殻の破損J 卵 8 卵 5 卵 1

（中身を出す） 胡桃 1 胡桃 1

(9) (6) (1) 

C. 「分割」 煎餅1 すいか6 りんご 1 りんご 2

（モノ） すいか 1 氷 2 オレンジ 1 すいか 1

薪 1 （？ケーキ 4) パン 1

竹 1

木2

（？ケーキ 2？肉2

？土地 1)

(3) (14) (12) 

D. r分害し 人数で 1 「20を5で、J 5 「6を2で、J2 

（数字） （？時間 1) 「2グルーフ。にJ 1 

チーム 1

割り勘1

(1) (6) (5) 

日 F. 慣用・比職 目隻2 口1 ウイスキー 1 酒 1 酒 1

（？お金 1) サーピスは 30%1 

（？値段 1？お金 1)

(3) (3) (4) 

（ ）内の数字は各カテゴリーの総計を示す．
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2にみられるように，「皿／ガラス／茶碗を割るJ のような破損の意味が優勢となる共起名

詞を仮に r一白勾有用性J 名詞と名づけると，母語話者は 50人中 43人（内「卵J9例）が「ー有用

性J 名詞の共起文を産出している．それに対して，上級学習者は 50人中 27人（内「卵 5例」），

中級学習者は 50人中 29人（内「卵」 1例）が「ー有用性J 名詞との共起文を産出している．一

方， 「リンゴを割るJ のような「分割」の意味が優勢となる共起名詞を仮に「十有用性J名詞と

名づければ， r十有用性」名詞との共起文は，母語話者4例，学習者上級 20例，学習者中級 17

例である． これをグラフにあらわすと図 1のようになる．図 1の円グラフは，表2に示された

「割るJ 文の産出結果を「分割J（カテゴリー C,D）と「破損J（カテゴリー A,B）に大きく分けて

あらわしたものである．なお，「慣用・比轍J は字義的意味を失うことから別に扱う．

上級学習者 中級学習者

図 1 r害ljるJ 文の産出結果

図1にみるように， r割るJ によって喚起されるイメージは母語話者と学習者では異なってい

ることがわかる（ど（2)=14.567,pく.01）.母語話者は， r割るJ に対して「皿／ガラスを割るJ の

ような「破損J というマイナスイメージ（一有用性）を喚起する人が 86%あり，母語話者の「割

るJ に対する典型概念（＝プロトタイプ）は r破損」であると言えそうである．それに対して学習

者は，「破損」をイメージする人と r分害lj」のイメージする人に分かれ，典型概念は一定しない．

上級者では，「すいか I20を5で害ljる」のような「分割J の解釈が優勢（カテゴリー C,D）とな

る文（＋有用性）が 20例（40%）産出され，「石皮損」の解釈が優勢（カテゴリ－A,B）となる産出文

（－有用性） 26例から暫定的に「破損J としたカテゴリー Bの6例を除くと，「割る」に対して

「破損J をイメージする人（21人）と「分割J をイメージする人（20人）の数はほぼ同数である．

3-4-3. 考察

以上の結果をどう説明すればよいのだろうか．「害ljるJ の二つのプロトタイプ的語義（中心的語

義）のうち r破損J と r分割」のいずれが典型概念として形成されるかは，その用法と出会う頻

度，つまり使ったり聞いたりする経験を基盤にしている. SLAの場合，学習者の使用する辞書

の記述の影響も無視するわけにはいかない．多くの場合，学習者は辞書をひくことによってその

意味を理解するからである．そこで， 日韓辞書と日中辞書（本研究の被調査者の母語は韓国語と

中国語が大半を占める）の記述を以下にみる．
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1. 新日祝辞典（1979) 2. 大新明解日華辞典（1983)

割る①切7干，割牙，穿升，分汗 割る①切，分，割
薪を割る ケーキを 4つに割る

ナイフでリンゴを 4つに割ってたべた。 頭数に割って分ける
足を割る ②境（開）
腰を割って構える。 まきを害リる

②（按人）分配 すいかを割る
10人に割る ③打壊
頭数に割って配る 女皿を落として割る

③ 散 弄 ④推開
口を割る 人込みの中に割って入る
腹を割って話す ⑤破壊，離間

④ 細 分 ニ人の仲を割る

害リって話す ⑥除

⑤除法 三十を七で割る
10を5で割る ⑦封水

⑥低子 酒を水で割る
観客は千人を割る ⑧打破

⑦対 水 平均価格が四百円台を割った
酒を水で割る ⑨詳説

⑧捧出ア捧絞坊 事を割って話す
土俵を割る

⑨打 砕
女落として茶碗を割る

卵を割る

3. 日韓辞典（1973) 4. 日本語ーチョーセン語辞典（1974)

割る①主1H斗．叫1Hヰ． 割る①斗王子ヰ．
竹を割ったような気性 4つに割る
すいかを割る 10人に割る
薪を割る ②丑1H斗．叫1H斗．

②叫ヰ．司王E司ヰ． まきを害リる
女E立を落として割る ③汐・H.1:1=.司ヰ．持斗．

額を割る 石を割る
党を二つに割る ④司召ユヱ萱叶ァトヰ．
2人の仲を割る 人込みの中に割って入る

③甚1:lHぢトヰ..3二とヰ． ⑤斗王子ア1唱！告さトヰ．
10人に割る 6を3で割る

④斗正子ヰ．ヰ（除）さトヰ． ⑦ヰヰ.9~ ヰ．
10を5で割る 水で割る
頭数に割って配る ⑧（今）半現ヰサスT吾首斗．

⑤ Bl至j斗．司スLi工号叶アトヰ． 額を割る
群衆の中に割って入る

⑥宮司ヰ．霊ヰ．
足を割る
どうしても口を割らない

⑦（今入1昌司）望叶￥斗．井￥ヰ．
腹を割って話す

⑧（斗喜安全 E十社）ぜ岳会話オlさトヰ．苦
オ1きトヰ．
ウイスキーを水で割る

⑨ 01唱牛寺oH芙ロ1ぇ1ヰ．望号ヰ．
過半数を割る
入場者は 100人を割った

⑩（オ司叶1λ↑）入1λ~l ァト叶 2二吐判。l許豆
唱叶スlヰ．許詞（ロロ）さトヰ．
相場が千円の大台を割る

⑪（習を唱判叶lλ？）噴叶斗斗．寸斗．
土俵を割る

（女は樹員用法を示す．）
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辞書により提出順序に若干の移動はあるものの，いずれの辞書も「分割J の意味を一義的意味

として扱っている．本研究の被調査者はすべて大学などの学習機関での学習経験をもっ人たちで

あり，学習者は辞書の記述を媒介として意味を理解していると推測される．だとすると， r典型

概念J の形成に辞書の提出順序が影響していることは十分に考えられることである． もちろん，

この推測が正しいかどうかは今後の研究を待たなければならない．

因みに国語辞典（新明解国語辞典第 3版）の記述は，①「くるみ，まきを割る：かめを割るJ ② 

「党を割るJ ③「腹を割る，口を割るJ となっており，記述項目の順序は r日中辞典Jや γ日韓

辞典J と大差ない． しかし母語話者の場合，典型概念の形成には日常の経験や使用頻度が優先さ

れている点は興味深い．

辞書以外の影響としては教科書の提出順序が考えらえる．「初級日本語」（東京外国語大学留学

生日本語教育センター編， 1990）は，中国の大学で広く用いられている教科書である. Ir'初級日

本語」では 14課で初めて他動詞「割るJ が提示され，「ガラスをわってはいけませんJ という

「破損」の意味をもっ用例（p.120）が挙げられている．一方， 日本の予備教育の現場で最も多く

用いられる「新日本語の基礎」（スリーエーネットワーク編）には他動詞「割るJ は取り上げられ

ておらず，「ガラスが割れますJ といった自動詞用法（29課， p.34）が提示されるのみである．

日本の教育機関で用いられる教科書の中で，他動詞噌IjるJ の破損用法が取り上げられているも

のに， F文化初級日本語」（文化外国語専門学校編， 1990）がある. 19課で「お皿を割ってしまっ

たんで、すJ(p. 8）という用例が挙げられている． しかしいずれの教科書においても，他動詞「割

るJ の分割用法は初級の指導項目としては取り上げられていない．

このように教科書で他動詞「割るJ が扱われる時は，「害1］るJ の破損用法が最初に提示される．

それにもかかわらず，分割用法を第一連想とした被調査者が中級者 34%，上級者40%いたとい

うことは，教科書の提示順序は典型概念の形成の決定的な要国とはなっていないものと考えらえ

る．

産出データを誤用（？を付した項目）の観点からみると，学習者母語の影響が観察される．カテ

ゴリー Aの誤用「紙を割る．辞書を割るJ は中国語母語話者のものである． γ紙を害1］るJ は中国

語の「割（ge）」（中国語の「割」は刃物による切断を意味する）に影響を受けたものであると推測

され，上級になるとこの種の誤用はなくなる．一方，カテゴリー Cにおいては「ケーキを割る，

肉を害IjるJ の誤用がみられる．「ケーキ，肉，豆腐J などの柔らかいものは日本語「割るJ の対

象とならない．カテゴリー Cの誤用は上級者にもみられ，特に「ケーキを割るJ の誤用の内訳

は中級（中国2名），上級（中国2名，タイ 1名，韓国 1名）であった．

以上の考察から 3-4-2の結果には，辞書の記述や母語の影響が関与しているものと推測され

る．ここで問題となるのは，すぐ思いつく例として産出した「割るJ の分割用法に不自然な文が

産出されたということである．このことから，母語話者と学習者の「分害lむを意味する「割るJ
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の使用範囲にはズレがあり，「割るJ の分割用法に関して学習者の意味理解は十分ではないこと

が予想される．そこで次節では，この点について詳しくみることにする．

4. 調査2：「害IJるJ の概念習得における γ差異化J と「一般化」

4-1. 調査の目的

調査2では， 3.4. 1で仮設した条件のうち，（1）意味的に関連する類義語との使い分けができ

るか（ごJ差異化J)(2）多義的用法をどこまで使えるか（＝「一般化J）の 2点についてみることを目

的とする．

4-2. 被調査者

母語話者と上級学習者各 50名は調査1と同じ被調査者である．なお，中級者20名は調査 1と

同じ日本語学校に所属する学生であるが，メンパーは異なる．

4-3. 調査文の作成

調査文として， 2種類の「～を害jるJ 文の判断テストを作成した．一つは，調査1で母語話者

と学習者の意味理解にズレがあると推測された「割るJ の分割用法に着目し， r割る」とその関

連語「分けるJ 「切るJ との使い分けについてみるものである．調査文の作成に当たっては，以

下のような 3動詞の意味のネットワーク図（図 2）を作成し，（a）～（f）のそれぞれの領域から計 12

項目の調査文を作成した. (c) (e) (f）の領域は，規範的な立場からは誤用と認識される文（特を付

した文）である．テスト項目は表3に示すとおりである．

ワケル ワノレ キノレ

（町 (e) (d) (a) (b) (c) 

数字で／に 鈍器で 手で ナイフや包丁で

水と油 ウーロン茶 費用 古月桃 卵 西瓜 肉

本とノート スパゲ、ティ 儲け 石 煎餅 リンゴ ケーキ

ゴミ サラダ J品tι" 薪 鰻頭 豆腐

図 2 意味のネットワーク図

もう…つは，「…般化の条件」についてみるものであり，「害ljるJ の慣用・比円余表現6項目に不

適切文 5項目を含めた計 11項目の調査文を作成した（表 4）.不適切文は「こわすJ rくずす」

「うすめる」などが適切な表現となる文である．

判定はどちらも，与えられた文を容認するかしないかの観点からO×で提示するように求め

た．非文と判定した場合は，どのように訂正すればよいのかの記述を求めた．
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4-4. 結果と考察

4-4-1. 「差異化の条件J に関する結果と考察

表3は， r差異化の条件J の文判断テストの結果を母語話者の容認度の高い順に示したもので

ある．また図 3は表 3をグラフにあらわしたものである．（なお， x2検定は母語話者と上級学習

者の判定の偏りについてみたものである．）

全体的にみると，学習者の反応は，概ね，学習が進むにつれて母語話者に近づいており，学習

の発達段階に即した反応が観察される． しかし，調査文を正文とするか非文とするかの母語話者

と上級学習者の判定の偏りをみたところ， x2検定の結果，「1200を7で、J 「食事代」の2項目（χ2

表 3 「分害IJJカテゴリー （）内は%

項目
母語 上級 x2検定

中級
N=SO N=SO Nコ 20

1200を7で割るといくつになりますか． so (100) so (100) n.s. 19 (95) 

2 このせんぺいは固くて割れない． so (100) 45 (90) 5.3* 16 (80) 

3 食事代は 5人で割って払おう． 44 (88) 39 (78) n.s. 14 (70) 

4 昨日，冷たく冷やしたすいかを割って食べた． 23 (46) 43 (86) 17.8** 12 (60) 

5 お菓子を人数で割ってたべた． 23 (46) 35 (70) 5.9* 16 (80) 

6 教室が一つしかないので，この部屋を半分に割って使おう． 16 (32) 26 (56) 5.8* 17 (85) 

特7 サラダを一つ注文して 3人で割って食べた． 3 (6) 11 (22) 5.3* 7 (35) 

持8 このスパゲ、ティは量が多いので，二人で割って食べよう． 2 (4) 18 (36) 16.0** 13 (65) 

持9 ウーロン茶を 4つのコップ。に割って入れてください． 1 (2) 18 (36) 18.8＊本 14 (70) 

持10 この肉は閤くて割りにくい． 。 12 (24) 13.6＊牢 12 (60) 

持11 水と油を分離機で割る作業をしている． 。 21 (42) 26.6** 16 (80) 

持12
燃えるゴミと燃えないゴミは別々のゴミ箱に割って入れて 。 8 (16) 8.7** 12 (60) 
ください．

(**p<.Ol, *<.OS) 
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検定 n.s.）を除いたすべての項目で有意な差がみられた．学習者は「肉」「スパゲ、テイ Jγウーロ

ン茶」「水と油J 「ゴミ」も「害ljる」と共起しうる対象であると判定するなど（1%水準で有意），

学習者の「割るJ の使用域は広い．

図2に示したように， r割るJ 手段は手で割る以外にも斧ゃなたのような鈍器，またはナイフ

や包丁のような鋭利な刃物などがある．このうち，（b）領域の鋭利な刃物を手段とする場合は類

義語「切るJ と共起する． しかし，（b）領域で「割るJ の対象となるのは西瓜やリンゴのような

γ固いもの」であり，肉やケーキや豆腐のような柔らかいものは「割る」対象とはならない．こ

の点で「切るJ と異なる．同様に（a）領域においても，鈍器が手段となる場合は胡桃や石のよう

に「闘いものJ が対象となる．また手が手段となる場合は，煎餅やクッキーのように「固くて平

たいものJ あるいは鰻頭や肉まんのように r中身があるもの」といった制約がつき， しかも「力

を両端に加える」といった「割る動作」と結び、つく対象とのみ共起する． したがって，「パンを

割るJ という文において「パンJが「あんぱんJなら母語話者に容認される可能性はあるが，

r食ノfンJ の場合は容認されにくいと考えらえる．以上の分析から，図 2において規範的な立場

で「害ljるJ と共起するのは，（a)(b) (d）の三領域である．（しかし，実際には（b)(d）は母語話者の

ゆれが見られる．特に（b）においては母語話者は「害1Jる」より「切るJ を用いる傾向が強い．ま

た（d）領域も「害1Jる」より γ分けるJ を用いる傾向がある．）

(c）領域の γ肉，ケーキ，豆腐， J のような柔らかいものや，（e）領域「スパゲ、ティ，サラダJ

のように数えられない名詞の分割に「割るJ は用いられず，また，（の領域「水と油，ゴミ J の

ように「異質のものを別々にする」意味をあらわす場合も「割るJ は用いられない． したがっ

て，（c)(e) （のの領域に当たる名詞は母語話者にとっては「割るJ とは共起しない対象である．

それにもかかわらず，学習者はこれらの名詞を「割る」の対象として認めている．このことは，

「割るJ という言葉を知っておりその意味に「分割する」という意味があることは知っていても，

「割るJ と「切る」また「割るJ と「分ける」の意味の境界が不安定であることを示している．

調査1でみたように，母語話者と学習者では「割るJ の典型概念の形成にやや異なりがみられ

た．すなわち，母語話者は 86%が「割るJ の中心的意味として破損用法を連想し，分割用法を

喚起した母語話者はわずか 8%であった．一方，学習者は上級学習者の 40%，中級学習者の 34

%が分割用法を連想した．

ここで学習者が，「割るJ のプロトタイプ的意味として分割用法を喚起すること自体は問題で

はない．問題は分割用法をどう概念化しているかである． もし仮に学習者が，辞書の記述にある

ように，「割る＝主1H斗 Qjo-gae-da)J（韓国語母語話者）， γ割る口分（fen）」（中国語母語話者），

「割る＝divideJ（英語母語話者）のような「対連合Jでの理解や，「割（ge）」の漢字からの類推で

理解しているとしたら，「割るJ の分割用法は「分けるJ の領域にまで広げて概念化されている

可能性がある． この場合、「亙1H斗Jr分J「divideJは「（いくつかに）分けるJの意味を伴った
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「分割J であるため，「割るJ と「分ける」との意味の分化はできなくなる． 日本語の「割るJ

は，基本的には，「瞬間的に力を加える動作」を伴った「分割」であり，破損意識と分割意識が

合わさった動作イメージをもっ．そのため， r一枚の煎餅を割って食べるJ とは言えても「－Jlll

のスパゲ、ティを割って食べるJ とは言えない． ところが学習者は，「割る」の分割用法と破損用

法とを「分J「打壊」などの対訳で切り分けて理解してしまうため，「害ljるJ と「分けるJ との差

異化がむずかしくなる．結果として「スパゲ、ティを割るJ のような過剰般化を起こしてしまうこ

とになる．これは，学習者が「割るJ の概念化に母語を介在させた結果であると言えよう．

4-4-2. r一般化の条件J に関する結果と考察

最後に r害ljる」の「一般化の条件J について簡単に見ておきたい（表4，図的．

表 4 「慣用・比轍表現J カテゴリー （）内は%

母音ロ五ロ 上級 x2検定
N=SO N=SO 

ウイスキーを水で、割って飲んだ． 50 (100) 48 (96) n.s. 

2 親友には腹を割って話すことができる． 50 (100) 43 (86) 7.5牢＊

3 人を殺した犯人がやっと口を割った． 50 (100) 37 (74) 14.9** 

4 人の話に割って入るのはよくないことだ． 50 (100) 41 (82) 9.9** 

5 （日本円）がついに， 120円台を割った． 48 (96) 34 (68) 13.3** 

6 夏なのに気温が 20度を割った． 42 (84) 26 (52) 11.8** 

持7 お茶が熱かったので、水で、割って飲んだ． 14 (28) 38 (78) 23.1 ** 

特8
上司は部下との信頼関係を割らないように気配りをしなけ 。 10 (20) 11.1 ** 
ればならない．

持9 友達の悪口を言って，友情を割ってしまった． 。 18 (36) 21.8** 

持10 キヨスクでジュースを買って，一万円札を割った． 。 1 (2) n.s. 

件11 働きすぎて，体を割ってしまった． 。 1 (2) n.s. 

(**p<.01, *<.OS) 
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図 4

中級
N=20 
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上級学習者に着目すると，表4と図4にみるように， rウイスキーを水で、割るJ（適切文）守

万円札を害jるJ 守働きすぎ、て体を害ljる」（非適切文）など母語話者と類似した容認、度（χ2検定n.s.)

を示す項目がある一方で， 70%の人が司お茶を水で、割る」（非適切文）を容認するとしている．

司信頼関係を割る」守友情を割るJ（非適切文）などを容認するとした人もそれぞれ 20%と

36%観察された．また「気温が20度を割った」は適切文であるにもかかわらず，容認率は 52%

に留まった．因みに，「気温が 20度を割ったJ を非適切文と判定した学習者は「20度を切ったJ

「20度を超えたJ「20度を過ぎ、たJ「20度をのぼったJ「20度を破ったJ などと訂正した．

以上の結果から，これらの多義的拡張用法の習得（＝「一般化」）は，学習の進んだ上級学習者に

おいても，知っている用法は使えるが安定した言語直感が培われるまでには至っておらず，不安

定なものであると推測される．その理由として，学習者はこれらの用法を単独に一つずつ覚えて

いるために使用の明確な基準が獲得されていないということが考えられる．母語話者の場合は日

常生活の中で用法の自然な語感を習得していくが，学習者の場合，これらの用法の習得には何ら

かの方策が必要であると思われる．

5. 本稿のまとめと日本語教育への示唆

言語教育（ここでは語葉教育）の役割は学習者の試行錯誤の学習過程をできるだけうまく支援し

高めていくことだと言われている．で、は， どうすれば r学習を支援し高める」ことができるだろ

うか．そのためには，まず語葉習得の実態を把握しておくことが必要である．

本稿では，語葉の意味習得の条件として「典型化」「差異化J 「一般化」の3条件を仮設し，こ

の3点から学習者の習得状況についてみた．その結果，学習者の「害ljるJ に対する典型概念は，

学習者によるぱらつきがあるものの，学習の進展に伴い安定したものになることが観察された．

しかし，「差異イ七」条件についてみたところ，「害ljるJ の適用範閣に関する知識は上級になっても

かなり不安定なものであることが観察され，学習者の概念は母語の意味体系を含んだものである

ことが推測された．また「…般イ七」条件については，中級者はもちろんのこと上級者においても

知識に偏りがみられた．

本稿での結果は， 日常的に頻繁に使われ一見管得が容易に見える基本動詞に対して，指導上の

留意が必要であることを恭すものである．上述したように，プロトタイプ理論を援用した今まで

の動詞研究（たとえば， Kellerman1979）では，プロトタイプ的意味を中心に学習が進むという

知見が得られている．そこで学習者の典型概念（＝プロトタイプ）の形成を促すような指導が望ま

れるわけであるが，調査 2の結果からはそれだけでは不十分であることが示唆された．すなわ

ち，典型概念の獲得に成功したとしても，それはかならずしも差異化能力や一般化能力の習得と

直結するものではないということである．



(L2）割る（1)

割る（2)

日本語学習者による語葉習得

(Ll）分（fen)

割る（1）コ日本語「割るjの意味

割る（2)＝学習者が把握している「割るJの意味

分（応n）＝学習者母語の意味

(Ll ＝学習者母語， L2＝目標言語）

図 5 中国語母語話者の＇ fljるJ の意味習得
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本稿の結果を踏まえ，たとえば，中国語母語話者における日本語動詞「害ljるJ の意味習得を想

定してみると，図 5のようになる．

日本語「割る（l)Jと中国語「分（fen)Jを対応させて理解した場合，学習者の守IjるJの理解

は「割る（2)Jとなることが想定される. {F, G｝は過剰般化である. {F｝は中国語の「分（fen)J

の影響をうけた過剰般化であり，｛G｝は誤った理解の過剰般化の領域である．たとえば， rウー

ロン茶を 4つのコップ。に割って入れてくださいJ を正文と判断したのは｛F｝領域の誤用であり，

「お茶が熱かったのでブkで、割って飲んだ」を正文としたのは｛G｝領域の誤用であると推測され

る．一方，｛A,B｝は使えるのに使い残してしまう過小使用の領域である. r夏なのに気温が 20

度を割ったJ を誤文と判断したのは｛A｝領域の理解が不十分なためであると推測される．

日本語学習者が語棄を学ぶ際，「割る」＝｛分，切，除，打破．．．｝といった具合に日本語訳を

リストアップ（対連合学習）していくこと自体は，そんなに難しいことではないかもしれない． し

かし，図 5に示したように，こうしたリストでは日本語と学習者母語のズレが無視されており，

「割るJ の意味を正しく捉えることはむずかしい．そこで必要となるのが， 日本語の語葉体系に

おける差異化能力と一般化能力である．

本調査の被調査者となった上級学習者は， 日本の大学および大学院で学ぶいわば学習に成功し

た人たちである．それにもかかわらず，「割るJ の意味理解は不十分であるという結果となった．

上級になっても習得が不十分であるということは，多義性の高い動詞のこうした部分は学習者が

自力で学習することは難しく，何らかの指導が必要であることを示唆している．

語葉学習に「仮説－検証」が関与していることは明らかである．だとすると，学習者の「仮説

－検証」の学習過程を支援できるような方法が考えられなければならない．そのためには，文脈

上の用例の意味を教えるだけでは不十分であり，当該語棄とその類義語との意味境界に関する知
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識を明示的に提供するとともに，慣用・比喰表現についても転用のプロセスなどに目を向けた指

導が必要であるように思われる．具体的な方法としては，たとえば，差異化能力を促すためには

「仮説…検証」のプロセスをそのまま授業に取り込んで，上で示したような類義語との使い分け

のルールを学習者自らが見つけ出していけるような認知作業を語葉教育に採り入れる方法が挙げ

られる．本研究の調査で用いた適切文と非適切文の例（表 3）や意味のネットワーク図（図 2）は，

使い分けのルールを発見させる語葉指導の素材となろう．

また一般化能力を促すためには，「割るJ のもつイメージ図式による方法が考えられる．私た

ちは「煎餅を害jるJ とは言っても「食パンを割る」とは言わない．それは「害1JるJ という語のも

つイメージ図式を内在化しているため「言うJ 「言わない」の直感が働くためである．「口を割っ

たJ などの慣用用法もその用法が単独で存在するわけではなく，「卵を割るJ のイメージ図式か

ら「閉ざされたものを割るJ といったメタファーが働いていると想定される． したがって，今

回，語義分類表で示したような転用プロセスをイメージ図式の中で捉え， Llのそれとの違いに

ついて，また学習者自身が想定する転用のつながりなどについて話し合うという方法は一般化能

力の促進に有効であると考えられる． さまぎまな文脈の中で一つずつ覚えた用法も，イメージ図

式の全体像の中に位置づけて整理すればたしかな意味知識として定着するはずである（同様の見

解として杉村他 (1999）を参照）．

以上，教育的示唆として，多義性の高い基本動詞の指導に当たっては単一の諮の意味・用法を

切り取って教えるだけでは不十分であり，類義語との意味の連関とその意味境界また転用用法の

プロセスに目をむけた指導が必要であることを指摘した． さらにその方法として，教師が一方的

に知識を与えるのではなく，学習者が自ら差異化能力や一般化能力を獲得していけるような認知

作業を授業に組み込むことを提案した． しかし，認知作業を授業に組み込むとはいっても学習途

上のいずれの段階に組み込めば有効であるかについては，さらなる研究が必要である．この点に

ついては，今後，実証的に明らかにしていきたいと考えている．
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